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Cqu ouv éo ’Introduction aux théories des tests en psychologie et en sciences de l’éducation à ﬂé s oès oms s  om   msu   ’évuo ou  éﬁm s oms éoqus  syo-mé   éumé qu o uèm b vsé s és. O ouv s s   ous  osu  s s éés u v qu osu u  bbo s ux ouvs umués u ous s s  qu s’é su us  50 s. C’s qu, s  s qu s  ô,  svo s’s osu  mè usv, qu ouvu moè bâss su s us s, ss éssm s v. Ds  ox où ’   ouvu ob,   ﬁué ou s osuus  ous ’sums  msu  ’évuo s  svo s’y ouv. Pou s uus   v, ’s  ouvo u  u s u om où  svo s  os xso  s s mus ox ou  o s u om qu mu ssb. Aès ou, ’s  bu  ou ouv ’ouo. I u éé  s, ès vo u  v ou  vo osué ’u ou ’u so,  u s mux oé  ou ouv éos à ss qusos v ’ s ombuss éés  s oss qu u so ous.E  ss,  quèm éo mu ﬁè à o oo u om   msu   ’évuo  qu omué s ’v-oos   osèm éo : Tout n’est pas quantiﬁable ou ne mérite pas de l’être, mais ce qui pourrait l’être mérite que l’on s’y intéresse correctement. La mesure n’est pas une nécessité, mais à la «dictature des chiffres» nous opposons l’autorité que la mesure peut apporter à l’étude scientiﬁque en éducation et en psychologie. L’autorité de la mesure ne vient pas des chiffres eux-mêmes, ni des données quantiﬁables. Elle s’appuie sur une utilisation appropriée des modèles théo-riques des tests ainsi que sur la justesse des inférences que nous en retirons. Cet ouvrage montre que c’est possible et propose les méthodologies appro-priées pour y parvenir.
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6 Introduction aux théories des testsPou s ﬁè à o oo  é,  quèm éo  û  s ox  o s ms à ’éo éé. L ss à u vso uméqu  ouv  ouvs ossbés ou  u o ous vos é à  bééﬁ. Vo u ou éuméo s ms oés : •Pysqum,  omb  s s é s qu  omb  s. Nous y somms vus  bé ’s oué  ’x 1   osèm éo o su s oos ’é ssqu. L ou   x s m sob um    m ux us qu  sou  vo us oos  bs  ssqus é-s.  •Comm  v s usé o sum omm ouv  éé, msuss omm mu  ous u vu ué  os-ué, ous vosou u quso  à  ﬁ  qu  ou mu u-éu  véﬁ s o oméso s s oos.Cs qusos so ssbs v u o QR (ou ’URL oso). •Ls s «ouvués» s ouv u  1 su  osuo ’u sum  msu  u  7 su s moès  éos à ’m  s ouvs oos. Ds  s u  1, ous vos  é s oès ésés s  osuo s ss, qu’ s’ss   o-o s ss ux-mêms ou   séﬁo s ms. I  s ésué  ouvs sos su s oms ’ms, s és us  éo s ms , u ﬁ, su u véb méooo  éo s ms. Ds   7, à ’u xémé u évom ’u sum  msu, s so joués s ouvux moès  éos à ’m  u ué s  éo  bqus ’ms, qu’ s’ss u s su ou s s om  us sm jusqu’u s , s om  us bou-. Av  muo s oms uméqus ou ’mso s ss,  s ém vu éss ’bo  quso   om-bé s ésus obus  ço uméqu ou -yo.  •D ço us ob, s ouvs sos s us s o éoux évouos és  mè  vé s ésus, omm v vso  us é s ss més ( 4). Nous vos ussjoué u ouv ou ou sm  ﬁéé  oé  ( 3).E bo ’ﬂu oss  ’évuo s os soéés, Cs Hj (2012) souèv u quso om : «Fu- vo u  ’évu-o?». L quso mé ’ê osé,  ’évuo u vo s oséqus souçoés su  v s s. Num, ous somms ’vs qu ous  vos s  ’évuo, suou osqu ous os  so    s  s  ’éê s sos. C é , v ’évuo v u sosbé  u sé ’obos  omés o  u   v m  s’qu   . No,   u s vo u  ’év-uo, ms  uô ux ou s qu s’movs «évuus» ss s sou  o u s  éso su u s éb. Av  v, ous séos obu à os u jo s  bu  vo oî ’mo ’u omé ss à évo ou ux  s qu s à v s ossos  ’évuo,   syoo qu’ ss  ’éuo.Dy LvuJqus Géo
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CHAPITRE 1LA CONSTRUCTION D’UN INSTRUMENT 

DE MESURE

1. Le processus de développement d’un testLa construction d’un test en psychologie ou en éducation est un processus complexe et, parfois, de longue haleine. C’est pourquoi ce processus doit être documenté pour en assurer le suivi dans le temps, mais aussi pour rendre compte du rationnel qui en a guidé les étapes de développement et de la mise en œuvre. Ce sont là des condi-tions essentielles pour que le test produise des résultats valides et soit utilisé dans des conditions détaillées et transparentes. Downing (2006) distingue douze étapes pour le développement d’un test:1. Plan d’ensemble et fonctions du test2. Déﬁnition du contenu3. Spéciﬁcation du test4. Rédaction des items5. Conception et assemblage du test6. Édition et production du test7. Administration du test8. Notation et calcul d’un résultat9. Établissement d’un seuil de réussite10. Communication des résultats11. Banque d’items12. Rédaction d’un rapport techniqueTout concepteur de test ou utilisateur des résultats doit être en mesure de four-nir la documentation appropriée et des explications pour justiﬁer la conﬁance à accor-der aux résultats obtenus au moyen de ce test et aux afﬁrmations que l’on peut faire àpartir de ceux-ci. C’est le but de ce premier chapitre qui abordera déjà les étapes préli-minaires 1 à 5. D’autres étapes seront abordées plus en détail dans les chapitres 2 à 7.
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8 La construction d’un instrument de mesure1.1.  Première étaPe : Le choix des fonctions et des modaLités d’évaLuationLa première étape du modèle de Downing (2006) consiste à établir un plan d’ensembleet à déterminer les fonctions du test. La première question que doit se poser la personnedésireuse de construire ou d’utiliser un test consiste à se demander: «À quoi va-t-ilservir?». Par exemple, un test de mathématique peut avoir pour fonction de sélection-ner des sujets, de diagnostiquer des difﬁcultés d’apprentissage ou encore de déterminersi un élève maîtrise les compétences attendues en ﬁn d’année scolaire. De même, unquestionnaire d’anxiété peut être utilisé pour recruter des personnes possédant certainescaractéristiques de personnalité ou pour évaluer l’effet d’un médicament anxiolytique.Le plus souvent, un même test ne remplit qu’une seule fonction à la fois.Les usages prévus des résultats à un test affectent profondément les caractéris-tiques recherchées et vice versa. Ce sont les caractéristiques du test qui feront en sorte que les résultats obtenus permettront de soutenir la validité des afﬁrmations que nous souhaitons faire et réciproquement, c’est le type d’évaluation que l’on compte faire des résultats qui conduiront au choix des caractéristiques préférables du test. À cette étape-ci, le concepteur de test devra déﬁnir non seulement la fonction du test, mais la modalité d’évaluation des résultats. Voici un aperçu des options:Au niveau des fonctions du test:1. Évaluation bilan, sommativeou certiﬁcative.Elles consistent toutes à porter un jugement sur un ensemble de performances pour, au minimum, en établir un bilan. En éducation, l’évaluation sommative présente ce bilan suite à une période d’apprentissage de durée variable selon l’importance du bilan. L’éva-luation bilan et l’évaluation sommative sont dites «certiﬁcatives» lorsque les résultats sont comparés à un seuil de performance (par exemple, une note de passage) pour parvenir à une décision de réussite ou d’échec, de promotion ou tout autre type de décision, comme l’admission à un ordre professionnel. La fonction n’est pas de sélectionner les meilleurs candidats, mais ceux qui atteignent et dépassent le seuil de performance pour se qualiﬁer.2. Évaluation formative. C’est un mode d’évaluation continue qui consiste à porter attention aux résultats des apprentissages en cours de formation en vue d’en favoriser la progression. À la différence des trois précédentes, c’est une évaluation qui porte sur des aspects bien délimités et réduits des apprentis-sages en cours. Idéalement, elle implique l’examinateur et le sujet examiné dans une démarche de corégulation où la rétroaction et l’autoévaluation jouent un rôle important (Allal, 2020; Laveault & Allal, 2016). Cette démarche peut être fortement instrumentée et associée à une évaluation critériée (Scallon, 1988, 2000), ou encore très informelle, dans laquelle les tests sont remplacés par des méthodes d’observation ou des formes de dialogue ou d’interaction entre formateurs et formés.3.Évaluation diagnostique.C’est un mode d’évaluation ponctuelle qui vise àdéterminer les caractéristiques personnelles d’un individu qui peuvent avoir unimpact sur sa capacité générale d’adaptation. En éducation, elle porte sur lescaractéristiques, relativement stables d’un apprenant (intelligence, motivationscolaire, troubles de l’attention, hyperactivité, etc.), qui peuvent avoir une inci-dence sur l’apprentissage. En psychologie, elle porte sur des caractéristiques
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Le processus de développement d’un test9d’intérêt telles que les traits de personnalité, le style de leadership (pour unemploi ou une promotion), le degré d’anxiété, la créativité, l’impulsivité, etc.Dans le contexte diagnostique, des seuils peuvent être utilisés pour indiquer ledegré de gravité du trait évalué.Au niveau des modalités d’évaluation des résultats, on distingue deux princi-pales approches :1. Évaluation normative. Elle consiste à juger du résultat du sujet examiné en le comparant aux résultats d’autres sujets de la même population. Son but est de différencier les individus entre eux. Pour y parvenir, les tâches qui discri-minent les sujets seront privilégiées et des normes de comparaison interindi-viduelle seront établies. La principale fonction du test est de sélectionner les candidats sur la base de leurs résultats et l’accent est mis sur la variation et la différenciation des résultats individuels.2. Évaluation critériée.Elle consiste à juger du résultat du sujet examiné en différenciant de façon précise les différents aspects de sa performance. Dans ce contexte, la différenciation entre individus perd de son importance: c’est la différenciation du rendement ou de la performance qui importe. Par exemple, deux individus pourraient mériter le même résultat global, mais en présentant des proﬁls de réussite fort différents. Pour parvenir à différencier les réussites, la priorité sera mise sur la spéciﬁcation de domaine du trait à évaluer.La relation entre le test et sa fonction est parfois tellement forte que l’on par-lera de «test critérié» autant que d’évaluation critériée, de «test normatif» autant que d’évaluation normative et ainsi de suite. Par exemple, on parlera de test normé à propos d’un test qui fournit des informations sur le degré de maîtrise de la langue seconde d’un individu par rapport à l’ensemble de la population. Les résultats à un test normé de ce genre pourraient être utilisés pour le classement des sujets examinés dans différents programmes d’apprentissage de la langue seconde: débutant, inter-médiaire, enrichi. Par contre, un test diagnostique critérié pourrait être utilisé pour diriger les mêmes candidats vers des formations de rattrapage pour mettre à niveau leurs compétences de la langue seconde. De plus, une série de tests à visée forma-tive permettrait de surveiller la progression en cours d’apprentissage et d’effectuer des ajustements au besoin. Pour une grande entreprise qui vise à hisser 80% de ses employés à un niveau de bilinguisme de niveau intermédiaire, une telle combinaison de tests normatifs, diagnostiques, critériés et formatifs peut se traduire par une plus grande efﬁcacité des formations et des économies substantielles.Le choix du type d’épreuve conditionne la méthodologie utilisée pour le déve-loppement et l’utilisation du test. Des techniques particulières doivent être utilisées pour obtenir des tests produisant les résultats aux propriétés métriques dont on a besoin. Par exemple, le temps d’administration du test est déterminé en partie par l’usage anticipé des résultats. Dans l’exemple précédent, nous pourrions envisager d’avoir recours à un test à durée limitée si le but était de sélectionner les candidats possédant le niveau le plus élevé de bilinguisme pour une promotion. Une telle limite de temps serait moins justiﬁée dans le cas d’un test de classement et encore moins pour un test à visée formative. Le temps d’administration n’est qu’une des variables à prendre en considération selon la fonction du test. Le degré de standardisation des conditions d’administration, très important dans le cas de tests à enjeux élevés, 
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10 La construction d’un instrument de mesurel’est beaucoup moins dans le cas d’un test à visée diagnostique. Ce degré d’interre-lation entre toutes les étapes de développement d’un test fait ressortir l’importance d’avoir un cadre de référence précis dès le départ et de le documenter de façon adé-quate aﬁn d’en expliquer le rationnel.On ne peut faire l’épargne d’une réﬂexion approfondie sur l’usage auquel on destine un test. Au point de départ du travail de construction, un choix doit être opéré entre différentes fonctions possibles et les modalités d’évaluation qui leur conviennent le mieux. Il est illusoire de croire qu’un test «généraliste» puisse répondre simulta-nément à plusieurs fonctions, comme différencier les contenus d’apprentissage pour chaque individu et ordonner des sujets examinés selon leurs résultats globaux. Dans la section 2, cette question sera approfondie dans le cas du développement d’un test d’acquis scolaires.1.2.  deuxième étaPe : La définition  de ce que L’on souhaite mesurerMême lorsque la fonction du test a été précisée à l’étape précédente, son contenu estrelativement vague et général à ses débuts: «évaluer la compréhension en lecture àl’école primaire», «apprécier le développement social de 3 à 6ans», «diagnostiquerles troubles de la mémoire», «sélectionner du personnel de bureau», etc. Qu’entend-onpar «troubles de la mémoire», «développement social» et «compréhension de la lec-ture»? Ces contenus sont encore beaucoup trop vagues pour permettre réellement dedébuter la construction d’un test.La deuxième étape du modèle de Downing consiste à effectuer un travail d’ap-profondissement des concepts et d’opérationnalisation de ceux-ci. Il s’agit de déﬁ-nir avec précision les caractéristiques psychologiques ou éducatives que le test devra mesurer. Sur la base de cette déﬁnition, des items pourront alors être construits. C’est sur ce travail préalable de déﬁnition et d’analyse de ce que l’on veut mesurer que reposera la validation du contenu du test (voir chapitre 4, section 2).Mais comment passer d’une intention vague à la déﬁnition opérationnelle d’un concept? Lorsque l’on veut sonder une population de citoyens pour connaître son opinion, il importe d’en connaître les principales caractéristiques et la manière dont celles-ci se distribuent aﬁn d’en tenir compte lors de l’échantillonnage des sujets. Il en va ainsi pour l’analyse du domaine que l’on souhaite tester. Cette analyse du domaine prépare la spéciﬁcation de domaine du test lui-même à partir des caractéris-tiques propres au trait que nous souhaitons évaluer. Selon les domaines, le concepteur de tests peut avoir recours à plusieurs modèles d’analyse détaillés ci-après:1. L’analysede contenu d’entretiens. Lorsque le praticien n’a pas d’idées précises à propos des caractéristiques permettant de discriminer les indivi-dus qui seront évalués par le test, il est intéressant de commencer par inter-roger des personnes appartenant à la population visée par ce test. L’interview, libre ou semi-structurée, permet de recueillir un grand nombre d’informations qui seront sélectionnées et classées au moyen d’une analyse de contenu. Par exemple, Hunt et McKenna (1992) ont procédé de la sorte pour mettre au point un questionnaire de qualité de vie destiné à des patients dépressifs. Cinq psy-chiatres ont interviewé 30 patients dépressifs à propos de différentes facettes de leur vie quotidienne. Une analyse de contenu des entretiens a permis de 
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Le processus de développement d’un test11mettre en évidence un certain nombre de propositions caractéristiques permet-tant d’apprécier la qualité de vie des patients dépressifs. Ces propositions ont ensuite servi à spéciﬁer le domaine pour construire les items du questionnaire.2.L’observation directe des comportements. Dans certains cas, plutôt que d’in-terroger les personnes, il est préférable de les observer dans leur milieu de vieou de travail. Cette méthode a été utilisée par Binet pour construire le tout pre-mier test d’intelligence de l’histoire. Au début du e siècle, Binet ne pouvaits’appuyer que sur un modèle rudimentaire et vague de l’intelligence. Dès 1900,il commença donc à observer les handicapés mentaux adultes de l’HôpitalSainte-Anne et les enfants d’une école d’un quartier populaire de Paris aﬁnde mettre en évidence les comportements permettant de distinguer les indivi-dus sans handicap intellectuel des individus handicapés mentaux. Les items del’échelle métrique d’intelligence de 1905 sont issus de ce travail d’observation.3. La méthode des incidents critiques. L’origine de cette méthode est attribuée à Flanagan (1954). Elle est particulièrement utile pour construire des outils d’évaluation des performances professionnelles. Elle consiste à demander à des responsables de décrire des situations de travail où les employés, sous leurs ordres, ont agi de manière particulièrement efﬁcace ou, au contraire, inefﬁcace. Partant de cette description, certains comportements «critiques» peuvent être mis en évidence et servir à construire des échelles d’évaluation. Selon Jaeger (1994), une analyse de domaine d’emploi est une condition sine qua non pour la conception et l’élaboration de tests d’agrément ou de certiﬁca-tion en milieu professionnel. Les Standards for educational and psychological testing précisent en effet: «Une analyse de poste doit inclure une analyse des comportements de travail importants requis pour une performance réussie et leur importance relative» (1985, cité dans Jaeger, 1994).4.La référence à un modèle théorique. À la différence des autres méthodes,celle-ci ne part pas de l’expérience ou de l’observation, mais d’un modèle dela réalité construit au cours de recherches antérieures. Depuis le début desannées 1980, les développements de la psychologie ont conduit à la créationde nombreux modèles théoriques utilisables par les constructeurs de tests. Destests destinés au diagnostic des troubles de la lecture ont, par exemple, été crééssur base de modèles décrivant les processus impliqués dans l’activité de lec-ture (par exemple, de Partz, 1994; Mousty et al., 1994). D’autres outils ontégalement été construits en référence à des modèles théoriques pour évaluerdes caractéristiques aussi diverses que le calcul, la motivation, la mémoire, lacréativité, l’intelligence, etc. L’analyse du domaine doit bien faire ressortir dansquelle mesure la conception du test est ﬁdèle au modèle théorique de référence.Par exemple, un test d’intelligence, fondé sur la théorie du développementcognitif de Piaget, devrait être fort différent d’un test d’intelligence, basé surle modèle de la structure de l’intellect de Guilford. Il en va de même pour denombreux concepts théoriques de la psychologie, tels que la motivation, la créa-tivité, le leadership. En éducation, les modèles théoriques de l’apprentissage etde l’enseignement peuvent faire partie de l’analyse du domaine au même titreque les programmes d’études, le curriculum ou les standards d’apprentissage.5.Les objectifs de formation. Lorsqu’il s’agit d’évaluer des apprentissages scolaires,la démarche la plus fréquente consiste à analyser l’importante documentation
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12 La construction d’un instrument de mesureportant sur les objectifs de formation des programmes d’études, le curriculum etles standards de progression des apprentissages tels que déﬁnis par les autoritésgouvernementales ou les juridictions scolaires locales ou nationales.L’analyse de domaine est à la base de la spéciﬁcation de domaine du test et permet de déterminer le contenu des questions et tâches qui permettront de se pro-noncer sur les résultats au test. La section 2 du présent chapitre présente en détail dif-férents modèles de spéciﬁcation de domaine, ainsi que d’autres méthodes permettant de préciser encore davantage les caractéristiques que doit posséder un test dans le cas bien précis de l’évaluation d’acquis scolaires.1.3. troisième étaPe : La création des itemsGeorges Gallup (1947), fondateur du célèbre institut de sondage du même nom, afﬁrmait:Trop d’attention a été accordée à la constitution des échantillons et trop peu à la création des questions […] Des différences dans la construction des questions conduisent souvent à des résultats qui présentent de plus grandes variations que celles habituellement observées en fonction des différentes tech-niques d’échantillonnage. (p. 383)Cette constatation garde toute son actualité et peut être généralisée aux ques-tions construites pour les tests psychologiques et les tests d’acquis scolaires. Souvent, les praticiens ne suivent aucune méthodologie particulière pour construire les items. Ayant en tête ce qu’ils souhaitent mesurer, ils se ﬁent à leur intuition pour préparer les questions. Pourtant, il est indispensable d’avoir un projet et un plan précis avant de se lancer dans la production d’items:1. Quel format d’items choisir? Pourquoi? Le choix d’un format ne doit pas être arbitraire. Il découle d’un ensemble de contraintes concernant les objectifs du test et les conditions matérielles de création, de passation et de cotation de celui-ci. En conséquence, il n’y a pas de bon format d’item dans l’absolu. Un format est bon s’il est adéquat au but et à la situation d’évaluation. La sec-tion 3 du présent chapitre aborde de manière détaillée la question du choix du format d’item et des règles de construction des questions fermées et ouvertes.2.Quel doit être le niveau de difﬁculté des items? Dans le cas de tests d’ap-titudes ou de rendement scolaire, le choix du niveau de difﬁculté des itemsdépend de l’objectif du test. Ce niveau variera selon que le test est norméou critérié, sommatif ou formatif. En d’autres termes, c’est la nature desinformations que nous désirons recueillir qui va déterminer le niveau de dif-ﬁculté des items à produire. Un raisonnement similaire s’applique aux testsnon cognitifs. Par exemple, une question d’un test de personnalité qui feraitl’objet d’un assentiment voisinant 100% ne sera pas approprié, car il nepermettra pas de différencier les répondants entre eux. Les tests qui visentà différencier les individus doivent en effet comprendre des items ayant unecertaine variance.3.Combien faut-il créer d’items? Le nombre d’items à créer dépend de plu-sieurs facteurs. Le premier facteur est la durée du test. Selon que l’on prépareun test court, pouvant être passé en 10 minutes, ou un test diagnostique se
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Le processus de développement d’un test13déroulant sur plusieurs séances d’examen, le nombre d’items à créer varieraconsidérablement. Un second facteur à prendre en compte est le niveau désiréde ﬁdélité. Un test long fournira des résultats plus ﬁdèles qu’un test court. Parailleurs, si le test comporte plusieurs sous-scores, il sera nécessaire d’assurer laﬁdélité de ceux-ci en prévoyant sufﬁsamment d’items dans chacune des sous-échelles du test. Enﬁn, un dernier facteur à prendre en considération est l’élimi-nation, quasi inévitable, de certains items après leur évaluation par des expertset leur mise à l’essai. Si on veut que la version ﬁnale du test contienne assezd’items, il faudra donc en créer plus que le strict nécessaire. Si, par exemple, letest ﬁnal doit contenir 20 items, on en créera 30 et l’on retiendra les 20 meil-leurs de ceux-ci. Habituellement, un surplus de 30 à 50% d’items doit êtreprévu pour conserver un nombre sufﬁsant d’items après la mise à l’essai.4.Un item unique peut-il sufﬁre?Les caractéristiques que nous souhaitonsmesurer sont souvent complexes et nécessitent d’être mesurées à l’aide de plu-sieurs items qui permettent d’en saisir les différentes facettes. C’est le cas d’untrait de personnalité comme l’extraversion ou de la maîtrise d’un apprentissagescolaire comme la multiplication des fractions. Dans ces deux cas, une mesure,qui se baserait sur un seul item, soulèverait des problèmes de validité et deﬁdélité des résultats. L’item choisi ne pourrait pas couvrir toute l’étendue de lacaractéristique à mesurer. L’erreur de mesure serait également plus importanteque celle observée avec une mesure de la même caractéristique basée sur plu-sieurs items. Par conséquent, l’usage d’un item unique est généralement décon-seillé. Pourtant, ce choix peut parfois être pertinent. C’est le cas lorsque lacaractéristique mesurée est unidimensionnelle, d’étendue réduite et déﬁnie demanière précise. Si, par exemple, nous souhaitons connaître le degré de satis-faction des individus par rapport à leur salaire ou l’intensité actuelle de leurdouleur lombaire, il n’est pas nécessaire d’évaluer ces caractéristiques à l’aidede plusieurs items. Des questions uniques telles que «Êtes-vous satisfait devotre salaire actuel?» et «Quelle est l’intensité actuelle de votre douleur lom-baire?», associées à des échelles bipolaires correctement labélisées et précédéesde consignes claires, permettent de récolter des informations valides et ﬁdèles.Allen et al.(2022) ont identiﬁé plusieurs avantages de tels items uniques. Pourles répondants, ils apparaissent pertinents, sans ambiguïté, exempts de jugementet faciles à compléter. Ils permettent aussi d’économiser du temps de passationet de traitement. Par ailleurs, ils évitent le sentiment de lassitude qu’on peutparfois observer avec des échelles comprenant de nombreux items redondants.Il faut souligner que l’évaluation de la validité et de la ﬁdélité des mesuresbasées sur un seul item requiert des méthodes sensiblement différentes de cellesutilisées pour les échelles de mesure basées sur plusieurs items.1.4.  quatrième étaPe : L’évaLuation des items  et Leur mise à L’essaiAvant d’aborder la question de l’évaluation des items, il importe de préciser ce quenous entendons par «item». La déﬁnition de l’item a considérablement évolué pourinclure des formats d’items qui ne se limitent pas aux diverses questions à réponsescourtes (QRC) et aux questions à choix multiple (QCM). La déﬁnition courante
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14 La construction d’un instrument de mesured’item de l’IMS (Instructional Managerial System, 2002, cité dans Vale, 2006) faitréférence à des ensembles plus vastes et plus complexes, tels que les « testlets» (Wainer et al., 2007) et autres formes d’items rendues possibles par le recours auxmédias sonores et visuels et à la technologie (ordinateurs, tablettes, etc.). La déﬁni-tion actuelle d’item est donc élargie. Il s’agit du: «bloc de base qui contient une ouplusieurs questions et réponses» (IMS, 2002, cité dans Vale, 2006), ces blocs repré-sentant les «objets» les plus petits qui soient interchangeables dans une banqued’items (Vale, 2006). Lorsque le terme «item» est utilisé, il faut donc le comprendredorénavant dans sa conception élargie.Dans ce nouveau contexte, une déﬁnition précise de ce qu’on souhaite mesurer et une méthodologie rigoureuse de construction des items sont devenues des condi-tions nécessaires pour obtenir des items valides appropriés à la fonction du test. Pour garantir les propriétés métriques des items, une évaluation minutieuse de ceux-ci doit également être réalisée. Deux démarches complémentaires sont habituellement sui-vies pour réaliser cette tâche.1. Une évaluation des items par des juges/experts. Ceux-ci sont chargés d’ap-précier la conformité des items aux exigences déﬁnies lors de la seconde étape du processus de construction du test. Les méthodes d’évaluation des items par des juges sont détaillées dans la section 2 du chapitre 4.2. Une mise à l’essai des items suivie d’une analyse des items.La mise à l’essai complète l’appréciation des items par les juges. Cette dernière évalua-tion reste en effet subjective malgré la rigueur méthodologique avec laquelle elle peut être réalisée. La mise à l’essai permet de recueillir des données empi-riques directement de la population à laquelle est destiné le test et de procéder à une analyse statistique des items (voir chapitre 5).La mise à l’essai consiste à faire passer tous les items à un échantillon de la population. Cet échantillon ne doit pas nécessairement être représentatif (pour une discussion de cette notion, voir chapitre 6), ni de très grande taille. Sa taille dépend en fait de l’hétérogénéité de la population visée par le test et de la grandeur de la population de référence. Par exemple, si un questionnaire de stress est destiné à évaluer uniquement des pilotes d’avion, une mise à l’essai sur un échantillon de 50 pilotes permettra généralement une évaluation satisfaisante des items, car la popu-lation des pilotes d’avion est plus homogène et de plus petite taille que la population en général. Par contre, si la population est plus hétérogène, un échantillon de 200 à 300 personnes peut être nécessaire pour réaliser une mise à l’essai valable sur un échantillon dont les caractéristiques épousent une distribution proportionnelle à celle de la population. Par exemple, la mise à l’essai des items de la version française du WISC-V (Wechsler Intelligence Scale for Children– version 5) a été réalisée sur un échantillon de 224 enfants. Ce test est destiné à évaluer tous les enfants français entre 6 et 16ans. Dans ce cas, l’échantillon de la mise à l’essai doit être de plus grande taille, car il doit inclure des enfants des deux sexes, de différents âges et de différents milieux sociaux. On ne vise toutefois pas à ce qu’un tel échantillon soit parfaitement représentatif de la population. Il doit avant tout reﬂéter l’hétérogénéité de celle-ci. Un échantillon trop homogène risque en effet de masquer certains items problématiques. Par exemple, si les items d’un questionnaire de dépression destiné à des personnes âgées sont prétestés sur un échantillon qui ne comprend que des retraités possédant un diplôme d’études supérieures, certains problèmes risquent de passer inaperçus. 
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Le processus de développement d’un test15L’inclusion de personnes âgées possédant le seul diplôme d’études primaires aurait permis de mettre en évidence des questions dont le vocabulaire trop complexe peut entraîner des erreurs de compréhension.Les résultats d’une mise à l’essai sont analysés tant d’un point de vue qua-litatif que quantitatif. En particulier, les commentaires des répondants à propos des items peuvent se révéler précieux pour comprendre des résultats aberrants et pour remédier à certains problèmes de formulation des questions. Pour la mise à l’essai de tests d’apprentissage en milieu scolaire, des «laboratoires cognitifs» peuvent être utilisés pour tester les items au niveau individuel ou de la salle de classe avant une mise à l’essai formelle. De même, les problèmes de manipulation du matériel, d’enre-gistrement des réponses, de temps de passation, de cotation des réponses peuvent être repérés à cette occasion. Ces problèmes, en apparence mineurs, doivent retenir toute l’attention du constructeur, car ils peuvent diminuer considérablement la validité des résultats d’un test. C’est le cas d’un espace trop petit pour noter les réponses, d’un livret de test difﬁcile à manipuler ou de l’afﬁchage irrégulier d’une page-écran sur différents modèles d’ordinateur.En plus de ces vériﬁcations qualitatives, la mise à l’essai permet de réaliser différentes analyses statistiques des résultats. Celles-ci sont détaillées dans le cha-pitre 5 consacré à l’analyse des items. Ces analyses portent, entre autres, sur la dif-ﬁculté des items, leur discrimination, leur fonctionnement différentiel pour différents groupes d’examinés. Sur la base de ces analyses et des observations qualitatives, les meilleurs items seront ﬁnalement sélectionnés et serviront à construire la version déﬁ-nitive du test.1.5.  cinquième étaPe : L’anaLyse des ProPriétés métriques de La version finaLe du testUne fois les meilleurs items sélectionnés et la version déﬁnitive du test constituée, il reste à déterminer les propriétés métriques des résultats. Celles qui doivent retenir l’attention du constructeur varient en fonction de la nature du test. S’il s’agit d’un test normé, il sera nécessaire d’établir des normes et de présenter celles-ci selon une échelle aisément compréhensible par les praticiens. S’il s’agit d’un test critérié, il faudra préciser des scores de référence utiles, tels qu’un seuil de réussite ou des seuils de performance correspondants à différents niveaux de rendement. Si les résultats du test doivent être mis en relation avec ceux d’autres tests, il y aura lieu de mettre en équivalence les échelles de mesure concernées. Les techniques nécessaires pour déterminer les normes, les scores de référence et les équivalences sont présentées en détail dans le chapitre 6.Par ailleurs, une investigation approfondie de la validité et de la ﬁdélité des résultats de la version ﬁnale du test devra toujours être réalisée. Le constructeur doit rassembler des preuves de la validité des inférences permises par les résultats au test. Par exemple, s’il propose aux praticiens de calculer et d’interpréter différents sous-scores au test, il sera nécessaire de prouver la pertinence de tels sous-scores quant à l’interprétation qui en est faite (American Educational Research Association, American Psychological Association, & National Council on Measurement in Education,2014, p. 20). Les fondements et la méthodologie de telles études de validité sont explicités dans le chapitre 4.
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16 La construction d’un instrument de mesureIl faut souligner que l’évaluation de la validité des résultats à un test n’est pas du seul ressort du constructeur. Elle est partagée par l’utilisateur du test. En fait, la validité n’est jamais une qualité acquise une fois pour toutes. Chaque nouvelle inférence qu’un praticien veut réaliser à partir des résultats doit faire l’objet d’une validation spéciﬁque. Par exemple, si un test de mémoire a été créé pour évaluer les compétences mnésiques des enfants et des adolescents, la pertinence de l’usage de ce test avec des adultes devra être démontrée sur base de données empiriques si on souhaite interpréter ces résultats pour cette nouvelle population d’intérêt.Le constructeur devra également apporter des informations à propos de la ﬁdé-litédes résultats. Il peut choisir parmi une variété d’indicateurs tels que le coefﬁcient de ﬁdélité et les autres mesures liées à celui-ci et les communiquer aux praticiens et utilisateurs des résultats à ce test, ce qui inclut, sans s’y restreindre, l’erreur de mesure de scores, les intervalles de conﬁance, l’erreur de mesure des différences entre scores, etc. Les techniques nécessaires pour calculer ces valeurs relatives à la ﬁdélité sont présentées de manière détaillée dans le chapitre 3.Lorsqu’un test n’est pas réservé au seul usage de son constructeur, mais est destiné à être diffusé, la rédaction d’une documentation destinée aux utilisateurs est essentielle (American Educational Research Association et al., 2014, pp. 67-70). Cette documentation doit présenter un rapport technique sur les données métriques citées ci-dessus (normes, coefﬁcient de ﬁdélité…) ainsi que les bases théoriques du test, les fonctions pour lesquelles il a été créé et les qualiﬁcations requises pour pou-voir l’utiliser et en interpréter correctement les résultats. Le constructeur d’un test a une responsabilité méthodologique, mais également éthique. L’instrument qu’il a créé va en effet servir à évaluer des personnes et à prendre des décisions à leur propos. Les informations communiquées dans le manuel d’accompagnement doivent permettre de garantir un usage correct des résultats au test dans le respect des prin-cipes déontologiques et des normes de pratique reconnues. En plus des références déjà mentionnées, il existe plusieurs autres références en ce domaine, notamment un numéro spécial de la revue Mesure et évaluation en éducation (volume 20, no2, 1997) entièrement consacré à ces questions dans le domaine de l’éducation. Pour une pers-pective plus générale concernant l’éthique, Hadji (2012) aborde plusieurs questions philosophiques formant la base d’une éthiqueen évaluation.2.  La construction d’un test  d’acquis scolairesLa construction de tests d’acquis scolaires se démarque de la construction de la plupartdes autres instruments de mesure sur plusieurs points qui sont abordés dans cette section.Utilisés et développés par les enseignants, mais aussi par des spécialistes des matières etdes programmes, ils sont employés tant dans la salle de classe pour attester des appren-tissages des élèves que dans l’ensemble d’une juridiction scolaire à des ﬁns de régulationdu système éducatif. La fonction du test dans ces deux situations est spéciﬁque et doitêtre prise en considération. Le niveau d’exigence ne saurait être le même pour un exa-men préparé par un enseignant en salle de classe que pour un test standardisé à grandeéchelle développé par un comité d’experts d’une grande juridiction scolaire.Si les enseignants sont des professionnels de l’apprentissage et de l’ensei-gnement, leur formation en matière de construction d’instruments de mesure est, 
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La construction d’un test d’acquis scolaires 17par contre, plus limitée. On ne peut donc pas s’attendre à ce qu’ils suivent, dans la conception et la rédaction des examens qu’ils destinent à leurs élèves, les mêmes étapes que l’on retrouve dans les tests standardisés, commerciaux ou à grande échelle. Les conditions et les conséquences des examens préparés par les enseignants ne sont pas comparables.Quelle conﬁance et quelle importance accorder alors à l’évaluation des acquisscolaires par les enseignants? Pour répondre adéquatement à cette question, il fautprendre en considération bien plus que les critères habituels de rigueur statistique etmétrique. Il faut prendre également en compte le contexte particulier de l’évaluationscolaire. En effet, celle-ci se caractérise par des prises d’information fréquentes etdiversiﬁées s’échelonnant sur de longues périodes. Elle porte sur l’apprentissage, unecaractéristique de l’élève en constante évolution d’autant plus que chez les élèves plusjeunes, le développement cognitif n’est pas terminé. Ceci fait en sorte que l’enseignantdoit être en mesure de faire de nombreuses observations et prises d’information quidoivent être regroupées et triangulées (CTREQ, 2018) pour lui permettre de formulerun jugement sur les acquis scolaires, possibilité qui n’est pas à la portée d’une seuleprise d’information. Dans la pratique, ce jugement est généralement nuancé et assezvalide surtout lorsqu’il est bien aligné sur les apprentissages qu’il est censé mesurer.L’un des plus grands déﬁs de l’évaluation des acquis scolaires réside dans le fait de faire tenir une grande quantité d’informations dans une simple note. La possibilité pour l’enseignant de faire de nombreuses prises d’information, d’observer les apprentissages de façon continue et individuellement à l’occasion, la possibilité de reprendre des examens aux résultats douteux ou insatisfaisants et la connaissance approfondie qu’il a pu acquérir de chaque élève au cours de ses nombreuses interac-tions avec celui-ci, sont à la fois sources d’opportunités, mais aussi de déﬁs particu-liers. La quantité d’information recueillie est à la fois un avantage par rapport à une seule épreuve, mais présente quelques inconvénients lorsqu’il s’agit de regrouper des observations et des résultats qui peuvent être ﬂuctuants et pas toujours cohérents ou stables. Dans le contexte des examens scolaires, il est possible d’avoir des exigences de rigueur, mais il serait utopique de s’attendre à ce que celles-ci soient de même nature que celles des épreuves psychométriques ou de toute épreuve unique donnant lieu à des scores numériques ou proﬁls de scores standardisés.2.1. aLignementUne fois admis le principe que la qualité des examens de rendement scolaire ne peut être régie par les mêmes critères que ceux de la majorité des instruments de mesure, la question consiste alors à identiﬁer quels devraient être ces critères particuliers. Selon l’OCDE (2013), ainsi que Donaldson (2013) et Looney (2011), l’alignement de l’enseignement et de l’évaluation sur le programme de formation constitue l’un des principaux enjeux de l’évaluation scolaire. L’alignement est le degré d’appariement entre le test et le contenu de la matière tel qu’identiﬁé au moyen des standards aca-démiques (LaMarca, 2001). Ce critère de l’alignement s’avère particulièrement perti-nent, qu’il s’agisse d’évaluation en salle de classe ou d’examens à grande échelle et à enjeux élevés. À la différence des tests psychométriques qui peuvent porter sur un trait individuel stable (par exemple, le niveau d’intelligence, le type de motivation, etc.), les examens de rendement scolaire mesurent des apprentissages qui sont appelés à 
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18 La construction d’un instrument de mesureévoluer rapidement. Un bon alignement assure que tous les enseignants ou formateurs qui ont pour mission de faire apprendre rament dans la même direction et si possible, en cadence. Un défaut dans l’alignement peut créer des difﬁcultés d’apprentissage ultérieures qui seront d’autant plus difﬁciles à surmonter que l’apprenant manifeste déjà des signes de difﬁcultés au niveau cognitif ou au niveau motivationnel. Dans le contexte particulier de l’examen de rendement scolaire, il est primordial de s’assurer que ce qui est enseigné et appris s’appuie sur des prérequis essentiels pour assurer la progression prévue des apprentissages et éviter le cumul de retards scolaires.L’enseignant doit donc s’assurer que son enseignement s’aligne sur le pro-gramme de formation et que l’évaluation des apprentissages en est le reﬂet ﬁdèle. L’alignement est la condition essentielle qui fait en sorte que chaque enseignant, qui accueille une nouvelle cohorte d’élèves, puisse compter sur des préacquis mini-maux avec lesquels poursuivre la progression des élèves. Pour réussir l’alignement, il importe donc que tous les formateurs suivent le programme de formation et l’inter-prètent de manière univoque. Pour y arriver, les programmes de formation se doivent de communiquer les attentes de résultats d’apprentissage le plus clairement possible, que ce soit en termes de contenu ou de niveaux de rendement.Les objectifs d’apprentissage des programmes de formation sont donc des outils de communication précieux à l’intention des enseignants et des examinés. À la différence d’un test d’intelligence pour lequel un enfant ou un adulte n’a besoin d’au-cune préparation, le test d’acquis scolaires nécessite que l’élève soit non seulement préparé, mais aussi correctement informé de ce qu’il aura à faire. En effet, en cas de mauvaise performance à un examen, il faut faire la distinction entre l’absence de réussite qui résulte de difﬁcultés d’apprentissage, d’une absence de réussite qui pro-vient d’un manque de préparation faute d’une communication adéquate des attentes à l’élève. Fournier et Laveault (1994) ont démontré que les élèves qui obtiennent les meilleurs résultats à un examen de rendement scolaire sont également ceux qui réus-sissent le mieux à anticiper sur quoi l’examen va porter. Laveault et Miles (2008) ont également montré que les élèves qui peuvent différencier correctement les niveaux de qualité de productions écrites savent mieux comment mettre en pratique les critères d’évaluation à propos de leur propre production.Les résultats scolaires dépendent donc de plusieurs facteurs et les causes de désalignement sont multiples: •Le contenu enseigné est inapproprié; •Le niveau d’exigence est inadapté: trop ou pas assez élevé; •La matière est mal assimilée ou insufﬁsamment intégrée à cause d’une péda-gogie peu différenciée ou de stratégies d’enseignement inefﬁcaces; •L’évaluation faite par l’enseignant n’est pas pertinente.Si ces nombreux facteurs sont une cause légitime de préoccupation et pour-raient nous faire remettre en question la pertinence de l’évaluation du rendement sco-laire, la contrepartie positive de l’alignement est non négligeable. Un enseignement aligné de manière constructive met à proﬁt l’effet puissant de l’évaluation sur les expériences d’apprentissage des élèves. Dans un tel contexte, l’évaluation peut deve-nir réellement formative tant pour l’apprentissage des élèves que pour le développe-ment continu des enseignants par un effet de feedback inversé des résultats des élèves vers le formateur (Laveault et Allal, 2016).
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La construction d’un test d’acquis scolaires 19La rigueur de l’évaluation scolaire est donc à rechercher non seulement dans la pertinence des observations réalisées sur les élèves au moyen des examens, mais aussi dans la qualité de la communication des attentes d’apprentissage. La validité des résultats aux examens de rendement scolaire dépend donc de facteurs externes liés à la communication des attentes, et ce à plusieurs niveaux: •Entre les enseignants et les juridictions scolaires. Les concepteurs de pro-gramme ont la responsabilité de faire en sorte que les attentes d’apprentissage s’appuient sur des modèles éprouvés et soient claires et précises aﬁn d’être bien comprises des enseignants. •Entre enseignants. C’est en travaillant collectivement en tant que commu-nauté d’apprentissage professionnel que les enseignants peuvent développer une représentation commune des attentes d’apprentissage et des niveaux de rendement. Lors de la préparation d’examens ou lors de la correction des copies des élèves, le travail en équipe permet aux enseignants d’aplanir les divergences d’interprétation. La modération sociale (modération fondée sur les standardsou harmonisation) permet de limiter la variation des interpréta-tions individuelles (Laveault & Yerly, 2017; Wyatt-Smith et al., 2010). •Entre enseignants et élèves. L’enseignant doit à son tour transmettre à l’élèveles objectifs de la formation. Plusieurs moyens sont à sa disposition pour fairecomprendre les attentes. L’évaluation formative des apprentissages est une bonneoccasion pour établir une forme de dialogue avec l’apprenant à ce sujet. Les copiestypesde productions peuvent également aider l’apprenant à se faire une meilleurereprésentation du résultat qui est attendu de sa part (Laveault & Bourgeois, 2014).Enﬁn, la capacité de l’apprenant à réﬂéchir par lui-même sur ses apprentissagespeut faire en sorte que ses chances de bien performer à un examen de rendementscolaire dépendent non seulement de sa capacité à apprendre, mais aussi de sonhabileté à réﬂéchir sur ce qui est important de préparer en vue de l’examen. Ceciassume que l’examen est pertinent et correctement aligné.Les tests d’acquis scolaires à grande échelle, organisés par les autorités sco-laires, ont aussi pour fonction de permettre aux décideurs, gestionnaires et adminis-trateurs des systèmes d’éducation d’utiliser les résultats d’apprentissage des élèves comme indicateur de l’efﬁcacité du système éducatif pour vériﬁer, entre autres choses, le degré d’alignement. Celui-ci se mesure par le degré de concordance entre les éva-luations faites en classe et les examens uniformes préparés par les autorités scolaires pour l’ensemble des élèves suivant le même programme de formation. Les tests de rendement scolaire peuvent difﬁcilement remplir adéquatement toutes ces fonctions à la fois. C’est ainsi que les tests développés pour assurer la régulation du système éducatif auront des caractéristiques et des propriétés bien différentes de celles qui servent à certiﬁer les apprentissages.Les tests d’acquis scolaires se démarquent donc par le rôle important que joue la spéciﬁcation de domaine des objectifs de formation et par la nécessité de trans-mettre ces objectifs à tous les niveaux du système d’éducation. Le choix d’un modèle de spéciﬁcation de domaine dépend des fonctions et usages prévus des résultats et demande une attention particulière. C’est l’objet de la section 2.2. La section 2.3 présente plusieurs modèles et taxonomies d’objectifs de formation qui ont pour but de standardiser le vocabulaire servant à décrire ce qui doit être appris et évalué pour améliorer la communication des attentes d’apprentissage.
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20 La construction d’un instrument de mesure2.2. Les muLtiPLes fonctions de L’examenDans l’enseignement, les tests sont appelés à jouer plusieurs rôles. L’instrument de mesure sera construit différemment selon la fonction à laquelle on le destine et il ne se limite pas aux tests de type questionnaire. Voici quelques usages courants des ins-truments de mesure en contexte scolaire:1. Dresser un bilan des acquis de l’élève.2. Prendre une décision sur la promotion de l’élève.3. Sélectionner les élèves selon certaines caractéristiques particulières aﬁn de for-mer des groupes.4. Identiﬁer les aspects de la résolution d’un problème source de difﬁcultés indi-viduelles ou de groupe.5. Identiﬁer les transferts d’apprentissage qui ont ou n’ont pas eu lieu.6. Préparer une révision de la matière à partir des points pour lesquels certains élèves éprouvent des difﬁcultés.7. Faire prendre conscience aux élèves de certains points importants et mal maî-trisés de la matière.Cette liste n’est pas exhaustive. Elle illustre simplement deux grands ensembles de situations où les tests exercent des rôles différents en situation scolaire:a) « l’évaluationsommative» (situations 1, 2 et 3);b) « l’évaluation formative » (situations 4, 5, 6 et 7).Dans le premier cas, on recherche un instrument de mesure qui dresse un bilan àpartir d’un échantillon de la matière enseignée. Un bon bilan nécessite un échantillon-nage du contenu qui soit exhaustif et représentatif. De plus, l’instrument de mesure sedoit d’être correctement aligné sur les programmes de formation. L’évaluation somma-tivedevient certiﬁcativelorsque les résultats obtenus contribuent à la prise de décisionsur la certiﬁcation (bulletin scolaire, obtention de crédits en vue du diplôme, etc.). Sitoute évaluation certiﬁcative est forcément sommative, la réciproque n’est pas vraie:une évaluation sommative peut servir occasionnellement à faire une mise au pointsur les apprentissages d’un groupe-classe, avec comme objectif, non pas de noter lesélèves, mais de déterminer leur degré de maîtrise des objectifs d’apprentissage. Un telbilan devient une source de rétroaction, tant pour l’enseignant que pour les apprenantset s’approche de l’autre rôle de l’évaluation scolaire: l’évaluation formative.Dans le cas de l’évaluation formative, la prise d’information porte habituelle-ment sur une cible d’apprentissage très précise ou une difﬁculté particulière. Scallon (2000) déﬁnit ainsi l’évaluation formative:Processus d’évaluation continue ayant pour objet d’assurer la progression de chaque individu dans une démarche d’apprentissage, avec l’intention de modi-ﬁer la situation d’apprentissage ou le rythme de cette progression, pour appor-ter (s’il y a lieu) des améliorations ou des correctifs appropriés.Alors que plusieurs objectifs peuvent être pris en compte dans un bilan, l’évaluation formative peut ne porter que sur un seul objectif ou un seul aspect de celui-ci, par exemple l’évaluation de prérequis bien précis. Elle peut s’appuyer sur 
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La construction d’un test d’acquis scolaires 21une approche instrumentée (Scallon, 1988), mais aussi sur des approches informelles (dialogue, discussion en groupe, rétroactions individuelles, etc.).Depuis 1999, une nouvelle terminologie initiée par le Assessment Reform Group au Royaume-Uni a tendance à se substituer aux expressions «évaluation formative» et«évaluation sommative», introduites par Scriven (1967) en évaluation de programmespuis étendues par Bloom, Hasting et Madaus (1971) au domaine de l’évaluationdes apprentissages. Cette nouvelle terminologie recoupe en grande partie le champdes appellations plus anciennes. Dans le cas de l’évaluation formative renommée«évaluation soutien d’apprentissage», l’accent est mis sur le caractère informel del’évaluation, comme en témoigne la déﬁnition adoptée en 2009 à Dunedin (Nouvelle-Zélande) dans le cadre de l’International Symposium on Assessment for Learning:L’évaluation-soutien d’apprentissage fait partie des pratiques quotidiennes des élèves et des enseignants qui, individuellement et en interaction, recherchent, réﬂéchissent sur et réagissent à l’information provenant d’échanges, démons-trations et observations aﬁn de favoriser les apprentissages en cours (Allal & Laveault, 2009).Cette nouvelle terminologie est maintenant sufﬁsamment répandue, tant en anglais qu’en français, pour qu’on en tienne compte dans les publications scienti-ﬁques en évaluation scolaire (Laveault, 2013). En anglais, les expressions suivantes sont utilisées : assessment of learning(évaluation des apprentissages), assessment for learning(évaluation-soutien d’apprentissage) et assessment as learning(évaluation en tant qu’apprentissage; Earl, 2003). Dans ce dernier cas, l’accent est mis sur des pratiques d’autoévaluation et l’utilisation des capacités métacognitives de l’élève pour permettre une meilleure prise de conscience de l’activité d’apprentissage et assurer le suivi nécessaire pour apporter les correctifs. Elle est souvent associée et confondue avec l’évaluation-soutien d’apprentissage, car toutes deux visent à accroître l’auto-nomie des apprenants et leur capacité à s’autoévaluer de manière constructive.Le tableau 1.1 décrit les trois fonctions précédentes et ce qui les différencie en rapport avec les quatre étapes essentielles de leur déploiement: l’intention, la prise d’information, l’évaluation-jugement et la décision. Il est à noter que les cellules de ce tableau ne sont pas parfaitement étanches. Par exemple, un enseignant peut choisir de faire de «micro-bilans» pour vériﬁer la progression des élèves et s’assurer qu’ils ne prennent aucun retard. Un exemple de micro-bilan est présenté à la ﬁgure 1.8 (section 2.4). Ces micro-bilans peuvent, à la limite, servir à réguler les méthodes d’enseignement si les résultats des élèves sont pris en considération dans la planiﬁ-cation des leçons et s’ils permettent de fournir une rétroaction sur les apprentissages. Par contre, s’ils ne servent qu’à faire partie du calcul d’une note ﬁnale, il s’agit alors d’une évaluation essentiellement sommative. Ce qui différencie l’évaluation-soutien d’apprentissage de l’évaluation en tant qu’apprentissage dépend en grande partie du degré d’implication de l’apprenant. Un feedbackcorrectif de la part de l’enseignant ne contribue pas nécessairement à développer l’autonomie des apprentissages même s’il peut aider l’élève à progresser. Il est difﬁcile dans un tel cas de parler d’évaluation en tant qu’apprentissage. Par contre, lorsque le feedback de l’enseignant stimule l’élève à réviser sa production et à la modiﬁer en lui fournissant des clés d’amélioration, nous sommes davantage dans une perspective où l’évaluation-soutien d’apprentissage fournit à l’élève l’occasion de s’autoévaluer et de rectiﬁer son travail par lui-même.
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22 La construction d’un instrument de mesureUne autre caractéristique qui ressort du tableau 1.1, tient à ce que ni l’évaluation-soutien d’apprentissage ni l’évaluation en tant qu’apprentissage ne font appel à des instruments formels de mesure dans la grande majorité des situations. C’est pourquoi, dans les sections suivantes, nous aborderons essentiellement l’éva-luation sommative des apprentissages, car l’évaluation-soutien d’apprentissage relève autant, sinon plus de considérations pédagogiques et didactiques, que de la concep-tion d’instruments de mesure. De nombreux ouvrages et articles sont consacrés à l’évaluation-soutien d’apprentissage, à l’évaluation formative ainsi qu’aux déﬁs posés par son implantation réussie en éducation (Laveault & Allal, 2016; Scallon, 1988, 2000 ; Stiggins et al., 2004).Tableau 1.1. Fonctions de l’évaluation et qualités attendues  des instruments de mesureÉvaluation des apprentissagesÉvaluation sommativeÉvaluation soutien d’apprentissageÉvaluation formativeÉvaluation en tant qu’apprentissageAssessment of learningAssessment for learningAssessment as learningIntentionÉtablir un bilan, accorder une note, certiﬁer, attester d’un niveau de maîtrise ou de rendement.Identiﬁer les difﬁcultés, repérer les erreurs systématiques, fournir un feedback descriptif et détaillé.Prise de conscience et suivi par l’élève de ses activités d’apprentissage.Prise d’informationCalcul de scores à des tests, examens ou à des grilles d’évaluation, données principalement quantitatives.Données qualitatives, proﬁls individuels, observations, dossier d’apprentissage, dossier anecdotique, dialogues entre élèves ainsi qu’entre enseignant et élèves.Auto-observation, évaluation avec les paires, coévaluation avec l’enseignant.JugementJugement global par l’enseignant. Normatif (par rapport au groupe de référence) ou critérié (par rapport aux objectifs d’un programme de formation ou à un seuil de performance à atteindre).Interprétation en rapport avec le but poursuivi, les exigences de la tâche et les cibles d’apprentissage.Utilisation appropriée des rétroactions reçues de l’enseignant et/ou d’autres élèves. Recherche autonome de solutions.DécisionDécision administrative par l’enseignant : réussite ou échec, progression au niveau suivant, recommandation ou non au diplôme.Décision pédagogique par l’enseignant avec implication plus ou moins grande de l’apprenant quant aux régulations de l’enseignement et de l’apprentissage à mettre en place pour un impact positif.Décision individuelle par l’élève quant au choix de nouvelles stratégies d’apprentissage ou aux modiﬁcations à leur apporter. Au besoin, ajuste les cibles à atteindre et recherche l’aide nécessaire pour progresser.
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La construction d’un test d’acquis scolaires 232.3. L’évaLuation sommativePour réaliser l’évaluation sommative des apprentissages des élèves, il faut que celle-ci reﬂète les objectifs du programme d’études et de l’enseignement en salle de classe. C’est ce qui a été décrit dans la section 2.1 sur l’alignement. Mais comment parvient-on à réaliser cet alignement? Plusieurs modèles de spéciﬁcation de domaine ont été développés à cet effet, notamment l’évaluation fondée sur les objectifs. Dans ce contexte, l’objectif est conçu comme «une communication d’intention décri-vant l’apprentissage qui est attendu de celui à qui il s’adresse» (Morissette, 1984). L’objectif d’apprentissage est donc un maillon important non seulement de l’aligne-ment, mais aussi de la transmission des attentes à tous les niveaux d’un système d’éducation.2.3.1 La mesure fondée sur les objectifsLes programmes d’études comportent généralement plusieurs catégories d’ob-jectifs. Ceux-ci peuvent être regroupés selon leur degré de spéciﬁcité (objectif global, général, spéciﬁque) ou selon leur position dans une séquence d’apprentissage (objec-tif intermédiaire ou terminal). Quelle que soit la catégorie à laquelle il appartient, l’objectif possède des caractéristiques essentielles et des caractéristiques accessoires (tableau 1.2).Lors de la rédaction d’un objectif, les deux caractéristiques essentielles sont: •un verbe d’action et un seul; •un contenu (complément d’objet) et un seul.Tableau 1.2. Formulation des objectifs d’apprentissageObligatoireOptionnelVerbe •un seul verbe •un verbe d’action •doit décrire un comportement univoqueContexte •ce qui est ou n’est pas disponibleContenu •un seul contenu par objectif •doit être un élément ou un sous-élément d’un programmeCritères d’évaluation •condition d’acceptation de la performance •seuil de performanceLe verbe d’action doit décrire un comportement observable directement (par exemple, cocher, souligner, écrire, lancer, etc.) ou indirectement (par exemple, iden-tiﬁer, choisir, etc.). Il ne doit y avoir qu’un seul verbe par objectif, sinon les attentes exprimées peuvent donner lieu à confusion. Prenons l’exemple de l’objectif suivant: «Identiﬁer et nommer les capitales provinciales du Canada». La présence de deux verbes obscurcit les attentes en ce qui concerne les apprentissages des élèves. Sera-t-on satisfait lorsque l’élève saura nommer les capitales du Canada ou encore lorsqu’il pourra les identiﬁer à partir d’une liste ou d’une carte géographique? Pour considé-rer cet objectif comme atteint, faudra-t-il que l’élève manifeste les deux comporte-ments (identiﬁer et nommer) ou un seul des deux (identiﬁer ou nommer)? L’objectif manque de précision, non seulement à cause de l’ambiguïté créée par la présence de deux verbes, mais aussi parce que nous ignorons les conditions de réalisation de la 
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24 La construction d’un instrument de mesureperformanceet le seuil de réussite permettant de déterminer quand l’objectif peut être considéré comme atteint. Pour accroître la spéciﬁcité des objectifs, on ajoutera généralement les composantes suivantes: •le contexte dans lequel sera réalisée la performance attendue; •le critère d’acceptation de la performance; •le seuil d’acceptation de la performance.On ne s’attend pas à retrouver ces caractéristiques accessoires parmi les objec-tifs généraux. Par contre, elles sont essentielles aux objectifs dits spéciﬁques. La ﬁgure 1.1 fournit un exemple d’un objectif spéciﬁque comportant toutes ces compo-santes accessoires.Le contexte décrit dans quelles conditions l’élève réalisera sa performance et ce qui sera à sa disposition. Dans le cas de l’exemple de la ﬁgure 1.1, il s’agit d’un atlas. Dans le cas d’autres objectifs, il pourrait s’agir d’une calculatrice, d’un dic-tionnaire ou d’une grammaire. Le critère d’acceptation de la performance décrit le niveau de qualité de la performance attendue. Dans notre exemple, les coordonnées devront être relevées avec une précision d’un degré. Une erreur supérieure à un degré invaliderait la réponse en entier. Enﬁn, le seuil de réussite fournit un critère quantitatif pour considérer l’objectif comme atteint. Il établit combien de fois l’élève doit répé-ter sa performance au critère d’acceptation ﬁxé pour que sa maîtrise du contenu de l’objectif soit attestée. Les seuils les plus courants oscillent généralement entre 80% et 100%. Dans le cas de l’objectif de la ﬁgure 1.1, ce seuil est de 90%. Qu’est-ce qui constituerait un seuil de réussite acceptable pour l’objectif «identiﬁer les capi-tales provinciales du Canada?», 80%? 90%? Cela pourrait dépendre des élèves à qui s’adresse cet objectif et du programme d’études préconisé: le seuil pourrait être moindre pour des élèves belges que pour des élèves canadiens, par exemple.À l’aide d’un atlas, trouver la longitude etla latitude exacte des capitales des pays d’Europe,avec une précision de plus ou moins un degré,neuf fois sur 10.ContexteContenuVerbeCritères d’évaluationFigure 1.1 — Exemple de formulation d’un objectifIl existe plusieurs façons de déterminer un seuil de réussite. Cette question sera abordée plus en détail dans le chapitre 6, section 4. Pour l’instant, mention-nons que les composantes accessoires des objectifs sont parfois précisées dans les programmes d’études en fonction des niveaux d’enseignement. Si elles ne sont pas 
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La construction d’un test d’acquis scolaires 25précisées, l’enseignant peut utiliser son jugement professionnel pour les déduire à partir d’informations complémentaires (par exemple, des textes des manuels obliga-toires ou d’autres directives provenant des autorités scolaires). Le contexte, le seuil et les conditions d’acceptation de la performance sont également des moyens de graduer les attentes en termes d’exigences et d’établir une progression et une continuité dans les apprentissages.2.3.2Le modèle de Deno et Jenkins  et les taxonomies d’objectifsLes objectifs spéciﬁques nous permettent de préciser les tâches qui peuvent servir à l’évaluation des apprentissages. Toutefois, ils sont peu pratiques pour considérer un programme d’études dans son ensemble ou pour décrire les capacités cognitives auxquelles ces tâches font appel. Lorsqu’il s’agit de planiﬁcation à long terme de l’enseignement et d’intégration des matières, les objectifs spéciﬁques peuvent devenir très nombreux et encombrants. L’attention doit alors se porter sur l’organisation de grands pans de la matière et sur le niveau global d’approfondissement des apprentis-sages visés.Deno et Jenkins (1969) ont élaboré un modèle qui tient compte de la spéciﬁ-cité nécessaire des objectifs à différents niveaux d’intervention. Il s’agit d’un modèle hiérarchique où chaque niveau supérieur englobe les objectifs des niveaux inférieurs: •Le niveau A est celui des «objectifs globaux ». Il sert à préciser les choix politiques, institutionnels, les grandes lignes du projet éducatif et de la mission de l’enseignement. Ce niveau est peu élaboré et décrit des politiques gouverne-mentales et les missions du système d’éducation. •Le niveau B cherche à préciser les objectifs globaux en situant le degré d’ap-profondissement des capacités (au niveau cognitif) ou le degré d’intériorisation (au niveau affectif) des attentes de l’objectif: c’est le niveau des «objectifs généraux ». Ils sont une première indication du degré d’approfondissement visé. Ils sont particulièrement utiles pour dresser les grandes lignes d’un programme d’études et articuler entre eux des objectifs qui peuvent, par les processus en jeu et leur contenu, être fort différents. Ils sont habituellement conçus et élaborés par les concepteurs de programme et les spécialistes de l’apprentissage scolaire comme les didacticiens des matières. •Au niveau C, les intentions se précisent à un point tel qu’on peut y indiquer les conditions précises d’évaluation: comportements attendus, contenus pré-cis, conditions de réalisation de la performance et conditions d’acceptation de la performance. C’est le niveau des «objectifs spéciﬁques ». Ce niveau inté-resse les personnes chargées de l’enseignement et de l’évaluation, telles que les enseignants eux-mêmes et les conseillers pédagogiques. •Au niveau D, on retrouve les «tâches d’examen »de même que les situations entraînant l’observation de performances complexes. C’est le niveau le plus spéciﬁque des quatre niveaux du modèle. Ce n’est pas à proprement parler un objectif, mais, comme le mentionne Ebel (1956), la tâche est la meilleure manière de connaître comment se traduisent les objectifs pédagogiques dans les faits. À ce niveau, un exemple concret d’item est généré, soit pour illustrer l’objectif spéciﬁque, soit pour faire partie de l’examen.
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26 La construction d’un instrument de mesureLa ﬁgure 1.2 fournit un exemple d’objectifs pour chacun des quatre niveaux (A à D) du modèle de Deno et Jenkins, allant de l’objectif global à la tâche d’examen. L’alignement de l’évaluation sur le programme d’études de géographie se lit de haut en bas (validité déductive) et de bas en haut (validité inductive).(A)(B)(C)(D)Être sensible aux caractéristiquesparticulières qui font le Canada.Connaître la géographiephysique du territoire canadien.Nommer les principales formationsmontagneuses des provinces etdes territoires.Écrire les noms de deux chaînesde montagnes qui se trouventdans la province de Québec.Figure 1.2 — Le modèle de Deno et JenkinsC’est au niveau des objectifs généraux (niveau B) qu’on retrouve les taxono-mies d’objectifs qui décrivent les processus cognitifs ciblés pour l’approfondissement de la matière. Même s’il s’agit d’objectifs généraux, il est important de communiquer, sans ambiguïté, les processus en jeu. Bloom, Engelhart, Furst, Hill, et Krathwohl (1956) avaient remarqué que les examens de rendement scolaire portaient princi-palement sur la restitution de connaissances et pas sufﬁsamment sur les aptitudes de niveau supérieur. De plus, ils avaient observé de nombreuses divergences dans la compréhension et la déﬁnition des connaissances et des capacités cognitives de haut niveau. C’est dans cette perspective qu’a été développée la première taxono-mie des objectifs cognitifs par Bloom et al.(1956). Elle fait la distinction entre six niveaux d’habileté et d’acquisition de connaissances. Ces six niveaux hiérarchiques sont décrits à la ﬁgure 1.3 (connaissances) et à la ﬁgure 1.4 (habiletés) et chacun se développe en une ou plusieurs sous-catégories.La taxonomie des objectifs cognitifs joue un double rôle: (1) au niveau des programmes d’études et (2) au niveau de l’évaluation des apprentissages: •Au niveau des programmes d’études, la taxonomie apporte plus de rigueur dans la déﬁnition de ce que l’on entend généralement par «connaissance», «compréhension», etc. De plus, elle permet de s’assurer que les attentes vis-à-vis des apprentissages des élèves sont conformes à leurs capacités et à leur développement cognitif. On peut ainsi établir une progression des habiletés 
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La construction d’un test d’acquis scolaires 27intellectuelles impliquées dans l’apprentissage de mêmes contenus, mais à des niveaux scolaires différents. Par exemple, «établir une classiﬁcation du contenu de son herbier à partir d’un modèle fourni par l’enseignant» constitue un objectif cognitif différent de celui qui consiste à «élaborer une classiﬁca-tion originale du contenu de son herbier à partir des échantillons de plantes recueillies». Le premier objectif porte sur l’application du modèle de l’ensei-gnant (ﬁgure 1.4, catégorie 3.00), alors que le second repose davantage sur la synthèse (élaboration d’un plan d’action, ﬁgure 1.4, catégorie 5.20). •Au niveau de l’évaluation des apprentissages, la taxonomie permet de s’assu-rer que les processus cognitifs activés lors de l’apprentissage seront mesu-rés lors de l’examen. En plus de faire en sorte que les examens reﬂètent les niveaux cognitifs attendus, les objectifs généraux précisent l’interprétation à donner aux objectifs spéciﬁques. Prenons une situation concrète assez répan-due. Supposons que nous demandions à un étudiant de «fournir un exemple de renforcement positif». S’il s’agit d’un objectif de connaissance, il sufﬁra à l’étudiant de répéter un exemple qu’il a entendu en classe ou lu dans le manuel obligatoire du cours. Si, par contre, il s’agit d’un objectif de compréhension, nous nous attendons à ce qu’il fournisse un exemple original. La réitération d’un exemple connu ne serait pas sufﬁsante pour parler de compréhension. De ce dernier exemple, nous pouvons conclure qu’une même tâche peut être employée pour mesurer des niveaux taxonomiques fort différents. La condition d’acceptation de la performance permet de s’assurer que la question d’examen mesure bien le niveau taxonomique visé. Pour que les choses soient claires pour l’étudiant, il faudra que l’énoncé de la question soit sans équivoque à propos de cette condition d’acceptation. Par exemple: «Écrivez un exemple original de renforcement positif. Les exemples du manuel de cours ou du pro-fesseur ne seront pas acceptés».  1.10 Connaissance  des données particulières  1.11 Terminologie  1.12 Faits particuliers  1.00 Acquisition           des connaissances  1.20 Connaissance           des moyens           permettant l’utilisation           des données           particulières  1.21 Conventions  1.22 Tendances et séquences  1.23 Classiﬁcations  1.24 Critères  1.25 Méthodes  1.30 Connaissance           des représentations           abstraites  1.31 Principes et lois  1.32 ThéoriesFigure 1.3 — Taxonomie des objectifs cognitifs: les connaissances
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28 La construction d’un instrument de mesure  3.00 Application  2.10 Transposition  2.20 Interpolation  2.30 Extrapolation  2.00 CompréhensionHabiletés  4.10 Recherche des éléments  4.20 Recherche des relations  4.30 Recherche des principes d’organisation  4.00 Analyse  5.10 Production d'une œuvre  personnelle  5.20 Élaboration d’un plan d’action  5.30 Dérivation d’un ensemble de relations abstraites  5.00 Synthèse  6.10 Critique interne  6.20 Critique externe  6.00 ÉvaluationFigure 1.4 — Taxonomie des objectifs cognitifs: les habiletésAﬁn de tenir compte des progrès tant dans le domaine de l’évaluation que dans celui des théories cognitives de l’apprentissage, une mise à jour de la taxonomie de Bloom a été réalisée par Anderson et Krathwohl (2001). Plusieurs autres taxonomies ont également été développées1. La ﬁgure 1.5 présente, côte à côte, la taxonomie originale de Bloom, la taxonomie révisée d’Anderson et Krathwohl (2001) et celle de Stiggins et al.(2004).Bloom et al., 1956• Connaissance• Compréhension• Application• Analyse• Synthèse• Évaluation• Savoir factuel• Savoir conceptuel• Savoir procédural• Savoir métacognitifX• Se rappeler• Comprendre• Appliquer• Évaluer• Créer• Connaissance• Raisonnement• Habileté• Produits• AttitudesAnderson et al., 2001Stiggins et al., 2004Figure 1.5 — Trois exemples de taxonomies d’objectifs cognitifs1Le dictionnaire de Legendre (2005) dénombre pas moins de 31 taxonomies dans les domaines affec-tif, cognitif, conceptuel, expérientiel, moral, perceptuel, psychomoteur et social.
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La construction d’un test d’acquis scolaires 29Chacune des taxonomies comporte ses particularités, ses propres avantages et inconvénients. La taxonomie de Bloom est largement utilisée parce qu’elle est la plus simple. Elle est unidimensionnelle et est familière aux enseignants depuis longtemps. La révision apportée par Anderson et Krathwhol (2001) introduit plusieurs éléments nouveaux qui tiennent compte des développements récents dans le domaine des théo-ries de l’apprentissage, de l’enseignement et des modèles récents d’évaluation sco-laire. Ils la rendent de ce fait même d’autant plus complexe que, comme l’indique son titre A taxonomy for learning, teaching and assesssment, son champ d’action va bien au-delà de l’évaluation. C’est donc un outil qui répond d’abord aux besoins des concepteurs de programmes de formation, des spécialistes du curriculum, des didac-tiques des matières et enﬁn, aux professionnels de l’évaluation des apprentissages. Tel que l’indique la ﬁgure 1.5, elle croise deux dimensions: les catégories de savoir et les catégories des processus cognitifs. De plus, chacune de ces catégories se subdivise en sous-catégories. Par exemple, la catégorie «savoir conceptuel» se subdivise en trois sous-catégories: «connaissance des classiﬁcations», «connaissance des principes et des généralisations» et «connaissance des théories, modèles et structures». Il en va de même pour les processus cognitifs. Par exemple, la catégorie «se rappeler» se subdivise en deux sous-catégories: «reconnaître» comme dans une question à choix multiples où il sufﬁt de choisir la bonne réponse parmi plusieurs et «récupé-rer» comme dans une question à réponse courte où il faut retrouver l’information en mémoire.En comparaison avec la taxonomie révisée, celle de Stiggins et al.(2004) est plus simple. Elle a été conçue spéciﬁquement pour l’enseignant dans le cadre tant d’une évaluation formative que sommative. C’est ainsi que «les cibles d’apprentis-sage», pour utiliser l’expression utilisée dans cette taxonomie, incluent les nouvelles catégories suivantes : •le niveau d’habileté et d’adresse(skill) avec laquelle une performance com-plexe est exécutée, tant au niveau cognitif que psychomoteur; •l’attitude(disposition) vis-à-vis de l’expérience d’apprentissage, comme le plaisir à converser en espagnol; •l’évaluation des productions, car les examens, les questionnaires et les épreuves écrites ne sont pas les seuls moyens pour évaluer si une cible d’ap-prentissage a été atteinte. Par exemple, pour évaluer une production en arts visuels, une prestation musicale, un poème, il faut fréquemment faire appel à des grilles d’observation ou à des listes de vériﬁcation qui serviront non seule-ment à noter celles-ci, mais également à fournir une rétroaction à l’apprenant.Ces trois catégories sont particulièrement pertinentes dans le contexte de l’évaluation formative. L’évaluation des productions est parfois le seul moyen mis à disposition pour évaluer les performances attendues et la mobilisation de compé-tences complexes. Les autres catégories du modèle de Stiggins rejoignent les types de savoirs et de processus cognitifs présents dans les taxonomies précédentes.2.3.3Objectifs terminaux et objectifs intermédiairesIl est parfois nécessaire d’aborder l’articulation des objectifs en termes de séquence d’apprentissage. La taxonomie des objectifs permet de décrire une hiérarchisation des processus cognitifs en jeu dans les objectifs, mais ne fournit aucun renseignement 
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30 La construction d’un instrument de mesuresur la progression des objectifs d’apprentissage dans le temps. Lorsqu’on souhaite préciser l’enchaînement de plusieurs objectifs dans un programme d’études, on peut distinguer les objectifs terminaux des objectifs intermédiaires2. L’objectif terminal décrit la ﬁnalité ultime d’un apprentissage, son point d’arrivée. L’objectif intermé-diaire énumère les étapes nécessaires qui jalonnent le cheminement de l’élève. Sans la maîtrise de ces jalons, l’atteinte de l’objectif terminal est compromise. Par contre, lorsque ce dernier est atteint, on peut conclure que les objectifs intermédiaires ont bien été maîtrisés.Les objectifs terminaux conviennent particulièrement à l’évaluation somma-tive. Ils permettent de couvrir les objectifs pour lesquels la formation est censée être achevée et pour lesquels un bilan est approprié. Il est normal qu’un bilan porte sur les apprentissages complétés plutôt que sur ceux qui sont en voie de réalisation. Enﬁn, lorsqu’il s’agit d’établir un bilan, il est généralement trop tard pour se demander à quel moment de l’apprentissage l’étudiant a éprouvé des difﬁcultés. Par contre, cette dernière information peut être utile dans le cas d’une évaluation formative ou encore de ce qu’il est convenu d’appeler une évaluation « micro-sommative »(Scallon, 1992). Aﬁn de mieux comprendre les raisons d’une difﬁculté au niveau d’un objectif terminal, il peut alors être utile de s’assurer que tous les objectifs intermédiaires pré-requis sont bien maîtrisés. Le degré de maîtrise de chaque objectif intermédiaire peut renseigner sur les moyens de corriger une difﬁculté liée à l’absence de maîtrise d’un objectif terminal.Suite aux progrès récents des théories cognitives et des modèles d’enseigne-ment des langues et des mathématiques, un grand nombre de juridictions scolaires des principaux pays industrialisés se sont dotées de normes d’apprentissage(en anglais: standards)3décrivant les séquences attendues et les résultats d’apprentissage aux étapes déterminantes du parcours scolaire. Le Dictionnary of Educational Reform en donne la déﬁnition suivante, du point de vue américain:Les normes d’apprentissage sont des descriptions concises de ce que les élèves sont censés savoir et être capables de faire à un stade précis de leur éducation. Les normes d’apprentissage décrivent les objectifs pédagogiques – c’est-à-dire ce que les élèves devraient avoir appris à la ﬁn d’un cours, d’un niveau sco-laire ou d’une série d’années scolaires – mais elles ne décrivent aucune pra-tique d’enseignement, programme ou méthode d’évaluation en particulier.4Les standards de progression des apprentissages sont souvent fondés en tout ouen partie sur des modèles théoriques de l’apprentissage et de la didactique des matières.Cependant, il n’existe pas de standards de progression dans toutes les disciplines. Ils se2La terminologie utilisée peut varier. Par exemple, les programmes de l’Ontario utilisent les termes «attentes» et «contenus». Les attentes sont clairement des objectifs terminaux et les contenus des objectifs intermédiaires ou des prérequis nécessaires pour réaliser les attentes. Le programme ne va pas plus loin et ne suggère pas d’ordre précis dans l’acquisition des contenus.3Les traductions de «standard» en français sont variées. Par exemple, au Québec, on utilisera l’ex-pression « échelle de niveaux de compétence ». Ces échelles sont accessibles à l’adresse suivante :http://www.education.gouv.qc.ca/ﬁleadmin/site_web/documents/dpse/evaluation/echellesduprimaire.pdf4Traduit de l’entrée Learning standardsde la référence: The Glossary of Educational Reformacces-sible sur internet à l’adresse suivante : https://www.edglossary.org/learning-standards/
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La construction d’un test d’acquis scolaires 31retrouvent principalement dans les disciplines de l’apprentissage de la langue (mater-nelle ou seconde) et des mathématiques. Hendrickson et al.(2010) soulignent les dif-férences suivantes dans l’analyse de domaine des disciplines suivantes:1. Langues.Une caractéristique importante du domaine des langues est que les compétences ne sont pas indépendantes les unes des autres. Par conséquent, tout item/tâche donné peut susciter des preuves d’apprentissage à l’appui d’une ou plusieurs afﬁrmations.2. Sciences. Les pratiques scientiﬁques ne sont pas aussi interdépendantes que les compétences linguistiques. En tant que tels, les items peuvent être rédi-gés pour obtenir des preuves d’apprentissage spéciﬁques et l’interdépendance entre ces preuves peut être limitée dans la prise en compte des spéciﬁcations du test.3. Histoire.Les contenus et les compétences en histoire peuvent être considé-rés séparément les uns des autres, mais les afﬁrmations sur les capacités de réﬂexion historique, fondées sur les compétences, ne peuvent pas être considé-rées comme complètement indépendantes.Ces normes exercent une fonction similaire aux objectifs intermédiaires. Tout comme les programmes de formation peuvent varier d’un pays à l’autre ou même à l’intérieur d’un pays, les normes d’apprentissage peuvent également varier. Même si elles ne sont associées à aucune pratique d’enseignement ou méthode d’évalua-tion, elles peuvent être prises en considération dans la spéciﬁcation de domaine des épreuves à grande échelle administrées par une juridiction scolaire.2.3.4 Échantillons d’items et objectifs d’apprentissageCertains instruments de mesure, en particulier les examens, doivent être administrés à période ﬁxe aﬁn de dresser un bilan des apprentissages de l’élève. Cette évaluation répond à une exigence administrative. Ceci ne signiﬁe pas que l’enseignant ne soit pas intéressé de temps à autre à effectuer un bilan des apprentissages de ses élèves pour son propre compte. Mais ce bilan se ferait probablement de façon fort différente. Par exemple, l’enseignant pourrait décider d’éliminer de certains bilans les items qu’il considère comme réussis depuis longtemps par une grande majorité des élèves. Pour certiﬁerun cycle d’apprentissage, cependant, la couverture de la matière devra être exhaustive, même si elle porte sur des points pour lesquels l’enseignant est déjà assez bien informé quant à la réussite des élèves.Le bilan se doit d’être représentatif. Le type de représentativité peut différerselon l’usage qui sera fait du bilan en question. Lorsqu’il s’agit de certiﬁcation,cette déﬁnition doit être stricte. L’enseignant dispose de moins de marge quant àl’univers des situations qu’il peut échantillonner pour son examen. Aﬁn d’assurer lacomparabilité des résultats entre classes, les enseignants de cinquième primaire, parexemple, devront tirer leurs questions d’examen d’un même ensemble spéciﬁé parle programme d’études. Pour chaque enseignant, ce ne seront pas les mêmes ques-tions, mais elles devraient, dans la mesure du possible, constituer des ensemblesparallèles comparables et congruents avec le programme commun à tous les élèves.Un bilan peut reposer sur plusieurs objectifs et, pour chacun de ces objectifs, ilexiste un très grand nombre de possibilités de questions ou de tâches. L’échantillonnage est un des outils à la disposition de l’enseignant pour construire son instrument de
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32 La construction d’un instrument de mesuremesure. Tout comme l’échantillonnage des élèves (voir chapitre 6, section 2.2.2),l’échantillonnage des items peut prendre plusieurs formes:1. Échantillonnagealéatoire simple. Chaque item peut être considéré comme tiré d’un univers presque illimité de possibilités, même si, dans la pratique, ils ne sont pas vraiment tirés de la population en entier. Dans la pratique, la population des objectifs d’intérêt peut faire l’objet de critères d’exclusion parce que l’atteinte de ces objectifs ne peut être vériﬁée au moyen d’un exa-men papier-crayon ou pour des contraintes de temps ou d’horaire. Ceci étant admis, si plusieurs enseignants devaient produire un échantillon de questions à partir des mêmes objectifs, il est possible de considérer que les ﬂuctuations entre les différents échantillons devraient être l’effet du hasard.2. Échantillonnage stratiﬁé. Dans ce type d’échantillonnage, on cherche à res-treindre les ﬂuctuations du hasard en le balisant. Cette méthode est particuliè-rement utilisée lorsque le nombre d’items à choisir au départ est relativement faible et qu’il faut s’assurer qu’ils se retrouveront dans des proportions simi-laires au domaine d’où ils ont été tirés. Par exemple, on peut faire en sorte que la distribution des items choisis respecte une certaine répartition propor-tionnelle des processus cognitifs évalués. Des enseignants générant des items d’examen, à partir de ces balises, devraient en arriver non pas aux mêmes questions, mais à une répartition équivalente des questions selon la nature des processus cognitifs. Une autre strate pourrait consister à faire en sorte que le nombre de questions de l’examen reﬂète une proportion équivalente à l’impor-tance de cet objectif dans le programme.3. Échantillonnage par grappes.Parfois, le nombre d’objectifs à évaluer est si élevé qu’il faut en faire l’échantillonnage comme pour les examens de ﬁn d’année. Les objectifs sont considérés comme des grappes d’items et les items ne peuvent provenir d’autres objectifs que ceux qui ont été retenus.4. Échantillonnage hiérarchique.L’échantillonnage se fait en deux temps: (1) d’abord les objectifs et ensuite (2) les questions à l’intérieur des objectifs. Cette approche est nécessaire lorsqu’un très grand nombre d’items peut être généré par un seul objectif. Ainsi, l’on s’assure que, partant des mêmes objectifs, la sélection des items produira des examens équivalents dont les ﬂuctuations proviendront de l’échantillonnage d’items nichés dans chacun des objectifs.Ces méthodes d’échantillonnage sont décrites au moyen des quatre schémas de la ﬁgure 1.6. Elles permettent une certaine forme d’encadrement dans l’assemblage des items et des tâches devant faire partie d’une épreuve destinée à faire le bilan des apprentissages. Ainsi, l’échantillonnage des items, à partir des objectifs, favorise l’ali-gnement de l’épreuve avec l’enseignement et le programme de formation, en plus de réduire les variations possibles qui pourraient exister entre enseignants évaluant les mêmes objectifs.
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La construction d’un test d’acquis scolaires 33 a   6    D  βC   5   b   f    α  4    A  1B  c  2   δ   e  d       3    g  6    D     C  5   b   α   g  4   Α2  δ   eAléatoire simpleα  β  γ  δa  b  c  d  e  f 1  2  3  4  5  6A B C Dβb  d  f1  4  3A  DStratiﬁéA BC Da d ef b c1 3 45 2α β δ τ δA BC Da d ef b cPar grappesA BC Da d ef b c1 3 45 2α β δ τ δA BC Da d ef b cA  C c  fbHiérarchiséFigure 1.6 — Techniques d’échantillonnage des questionsL’outil le plus courant pour échantillonner les items est le tableau de spéciﬁca-tion. Il est utilisé depuis longtemps pour s’assurer que l’échantillonnage des items est véritablement aligné sur le programme de formation et est représentatif de la situation qui a prévalu en salle de classe. Selon Owen (2018), le tableau réunit deux types de spéciﬁcations : •la spéciﬁcation basée sur le contenu, qui regroupe les items en fonctiondes informations sur le contenu de la matière pondéré en fonction de sonimportance ; •La spéciﬁcation fondée sur les processus, qui réunit les items sollicitant les mêmes processus cognitifs tels que les connaissances et les capacités de haut niveau selon la taxonomie choisie et le poids de ces processus dans le pro-gramme et le curriculum.Le tableau de spéciﬁcation prend souvent la forme d’un tableau de contingence à double entrée, l’une étant constituée du contenu, l’autre du niveau taxonomique des objectifs mesurés. Il permet d’assurer que la proportion des items d’examen corres-ponde étroitement à l’importance relative du contenu et du niveau taxonomique des objectifs du programme d’études. Le tableau 1.3 présente un exemple de tableau de spéciﬁcation pour un examen de géographie.
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34 La construction d’un instrument de mesureTableau 1.3. Exemple de tableau de spéciﬁcation:  nombre et pourcentage d’items dans chaque catégorieNiveau taxonomiqueContenuConnaissanceCompréhensionTotalGéographie humaine1051520%10%30%Géographie politique1051520%10%30%Géographie physique10102020%20%40%Total30205060%40%100%Le tableau de spéciﬁcation correspond à un échantillonnage stratiﬁé. En ce quiconcerne l’examen de géographie repris au tableau 1.3, la stratiﬁcation s’est effectuéeen tenant compte du contenu (géographie humaine, politique ou physique) ainsi quedu niveau taxonomique (connaissance, compréhension). En principe, la répartition desitems d’examen, selon ces deux caractéristiques, est censée reﬂéter l’importance consa-crée en classe en termes de temps d’étude ou d’enseignement. Si 10% du temps enclasse a été consacré à la compréhension de la géographie politique, 10% des 50 ques-tions d’examen (5 questions) devraient porter sur cette matière. À défaut de trouverautant de questions, il est toujours possible d’ajuster la pondération de l’examen demanière à rendre le score total plus représentatif de l’importance de ces questions dansle curriculum de l’élève. Plutôt que cinq questions à un point chacune, ce pourrait êtreune question de deux points et une autre de trois points sur la géographie politique.D’autres caractéristiques que le niveau taxonomique ou le contenu peuvent êtreemployées pour établir un tableau de spéciﬁcation. Le type de production (convergenteou divergente), le format d’items (choix de réponses ou réponse élaborée) peuvent éga-lement être pris en considération. Néanmoins, l’exemple précédent est sans doute plusreprésentatif de ce qui se passe en contexte scolaire. En effet, l’organisation habituelledes programmes d’études favorise ce genre de stratiﬁcation contenu/processus.Même s’il permet d’introduire plus de rigueur dans l’assemblage des items d’examen, le modèle traditionnel de tableau de spéciﬁcation connaît des limites qui lui valent plusieurs critiques: •il est difﬁcile de situer dans un tableau de spéciﬁcation des items impliquant simultanément plus d’un seul contenu ou plus d’un processus cognitif; •il est peu adapté à l’évaluation de performances ou de productions complexes; •il ne fournit pas sufﬁsamment de détails pour générer des questions de test bien précises. Pour ce faire, il doit être accompagné de modèles de spéciﬁca-tion d’items (voir section 2.5).2.4. évaLuation critériéeSelon Popham (1992), la spéciﬁcation du domaine a relativement peu d’importancedans le contexte d’une évaluation normative. Une description globale sufﬁt géné-ralement à différencier les résultats des candidats (par exemple, un concours d’ad-mission à un programme enrichi de formation). L’apparition des examens à enjeux
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La construction d’un test d’acquis scolaires 35élevés a conduit le monde de l’éducation à exiger plus de détails et de transparencedans la préparation des épreuves, d’où l’importance accrue de l’évaluation à réfé-rence critériée. La caractéristique distinctive de la mesure critériée est la clarté aveclaquelle est décrit le domaine mesuré. Cette description prend généralement la formede spéciﬁcations de test détaillées (à la fois «spéciﬁcation d’item » pour régir larédaction de tâches d’évaluation et «spéciﬁcation de domaine» pour régir la compo-sition globale du test).Évaluation normativeÉlève XÉlève YÉlève Z= étudiant < moyenne= étudiant > moyenne= objectif atteint= objectif non atteintÉvaluation critériéeMoyenne = 12010YZX20Figure 1.7 — Schémas illustrant l’évaluation normative et l’évaluation critériéeLa ﬁgure 1.7 illustre le commentaire précédent de Popham dans le contexte scolaire. L’objet de l’évaluationnormative est le score individuel (représenté par un cercle). L’évaluation normative différencie ces scores entre eux, notamment par rap-port à leur position à la moyenne d’un groupe. Par contre, l’évaluationcritériée a pour but de différencier non pas les individus, mais les apprentissages. Dans le schéma de l’évaluation critériée, les cercles représentent l’atteinte ou non d’une cible d’appren-tissage à l’intérieur d’une progression prévue dans le cadre d’un enseignement aligné sur un programme d’études. L’élève X est celui qui est parvenu le plus loin dans cette progression. Seul l’objectif terminal n’a pas été atteint. Par contre, les élèves Y et Z, même s’ils ont atteint le même nombre d’objectifs, ne présentent pas le même proﬁl. Pour l’évaluation normative, les élèves Y et Z ne se différencient pas, car leurs scores totaux sont identiques. Il en va tout autrement de l’évaluation critériée qui fait res-sortir les différences dans le parcours d’apprentissage de ces deux élèves: chacun est parvenu à une étape différente de son apprentissage, comme illustré dans le schéma.La mesure critériée regroupe un ensemble de procédures permettant une prise d’information détaillée à propos de l’apprentissage d’un apprenant. Ces procédures ont en commun de mieux déﬁnir et de mieux contrôler les critères quantitatifs et qualitatifs de la performance, tels que: •les aspects de la présentation d’une tâche; •les conditions de réalisation d’une tâche; •les niveaux d’exigence pour la réalisation d’une tâche.
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36 La construction d’un instrument de mesureLa mesure critériée permet d’afﬁner la prise d’information de l’enseignant à propos des apprentissages des élèves et le rend ainsi plus apte à comprendre les rai-sons de leurs difﬁcultés. La ﬁgure 1.8 fournit un exemple de l’utilité de la mesure critériée pour la prise d’information. On y retrouve les résultats bruts des élèves en pourcentages pour chaque objectif d’apprentissage 1à k. Les notes supérieures au seuil de réussite sont indiquées en caractères blancs sur fond noir et les notes infé-rieures sont représentées en caractères noirs sur fond blanc. Elles forment les balises d’une progression par objectifs. Le seuil de réussite ou de maîtrise a été ﬁxé à 80%. La lecture verticale permet d’identiﬁer les objectifs qui posent problème et la lecture horizontale, les élèves en difﬁculté. De ce tableau, il est possible de faire ressortir trois types de cas de «non-maîtrise» des objectifs (valeurs encerclées):1. Le cas de Jean.Jean n’a pas atteint le seuil de maîtrise de l’objectif 5 et il est le seul du groupe avec Éric à ne pas l’avoir atteint. Cependant, l’objectif kest bien maîtrisé, ce qui semble indiquer qu’il s’agit d’une difﬁculté temporaire et que Jean poursuit normalement sa progression. Il faudrait tout de même s’assurer que les apprentissages prévus à l’objectif 5 ont bien été repris au cas où ils s’avéreraient nécessaires ultérieurement.2. Le cas de Lucie.Lucie n’a pas atteint le seuil de réussite de l’objectif k, le dernier en date. C’est aussi le cas de la majorité des élèves. Comme le cas de Lucie n’est pas isolé, cette situation réclame une régulation destinée à l’en-semble du groupe.3. Le cas d’Éric.Cet élève éprouve des difﬁcultés persistantes à atteindre le seuil de réussite et de toute évidence, il accumule les retards. La non-maîtrise de l’objectif 4 n’est que le résultat d’une longue série de difﬁcultés. De toute évi-dence, Éric a besoin d’un enseignement correctif et d’un plan d’intervention, non seulement pour maîtriser l’objectif d’apprentissage 4, mais aussi tous les autres objectifs du programme.ÉlèvesJeanLouisLucieKarinaJulieÉricStéphaneNote supérieure au seuil de réussiteNote inférieure au seuil de réussite8287898586708187968784828281959086808568848887908785678570838082817083837672807060678072Objectifs12345123…KFigure 1.8 — Balises d’une progression par objectifs
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La construction d’un test d’acquis scolaires 372.4.1 Analyse et spéciﬁcation de domaineLe modèle de Deno et Jenkins permet un alignement des tâches d’examen sur les objectifs du programme d’études, mais il ne prend pas en compte plusieurs fac-teurs qui pourraient en réduire la marge d’interprétation, notamment lorsque vient le moment de concevoir des tâches ou des items. Pour pallier ce genre de difﬁcultés, de nouveaux modèles ont été créés pour rendre plus précise la spéciﬁcation de domaine du test et des items. Nous aborderons les trois suivants: •La Conception d’évaluation centrée sur les preuves(Evidence-Centered Design: ECD design). L’approche ECDmet l’accent sur l’importance d’utili-ser les tâches appropriées pour susciter les preuves nécessaires pour appuyer les afﬁrmations que l’on souhaite faire sur l’apprentissage des élèves. Elle mise notamment sur l’importance de l’alignement entre les tâches d’évalua-tion, les items et les preuves d’apprentissage et un système d’inférences pour appuyer ces afﬁrmations. •L’ingénierieinverse(reverse engineering). Il existe des situations où lesapprentissages sont évalués année après année sans référence à un schémaorganisateur particulier, tel que des normes d’apprentissage ou les objec-tifs d’un programme d’études. Le contenu des épreuves est généré par desexperts à partir de ce qu’ils considèrent comme pertinent et prioritaire.L’analyse de ces items peut présenter un intérêt particulier. L’ingénierieinverse consiste à induire, à partir d’items et tâches connues, les caracté-ristiques des résultats d’apprentissage et des tâches qui ressortent commeimportantes. •La planiﬁcation à rebours(backward planning). Dans le modèle Unders-tanding by design (Wiggins & McTighe, 2005), la planiﬁcation des activitésd’enseignement et d’apprentissage se fait à rebours. Au lieu d’élaborer l’évalua-tion une fois l’enseignement terminé, l’enseignant planiﬁe d’abord l’évaluationpour ensuite faire en sorte que l’enseignement mette en place ce dont l’élèvea besoin pour réussir les tâches considérées comme prioritaires dans le plan.Cette approche n’est pas à confondre avec le phénomène teach to the testquiconsiste à préparer les élèves indûment à des examens standardisés à enjeuxélevés.Ces trois modèles s’arriment parfaitement avec les théories les plus récentes sur la validité (voir chapitre 4, section 1). Tous trois visent à identiﬁer et à spéciﬁer les preuves nécessaires pour évaluer un apprentissage et faire les inférences possibles à partir de résultats probants.2.4.1.1. CONCEPTION D’ÉVALUATION CENTRÉE SUR LES PREUVESLa conception d’évaluation centrée sur les preuves (ECD)5a été développée princi-palement par Robert Mislevy. De nombreuses publications traitent de ce modèle et la 5Nous utiliserons l’acronyme anglais ECD dans ce livre (Evidence-Centered Design) car il est cou-ramment utilisé dans les publications.
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38 La construction d’un instrument de mesurerevue Applied Measurement in Educationlui a consacré l’entièreté de son volume 23 en 20106. Shute et al.(2010, p. 139) déﬁnissent ainsi l’approche ECD:Le processus commence par identiﬁer ce qui doit être évalué en termes deconnaissances, de compétences ou d’autres caractéristiques de l’apprenant. Cesvariables ne peuvent pas être observées directement, donc les comportementset les performances qui démontrent ces variables doivent être identiﬁés à leurplace. L’étape suivante consiste à déterminer les types de tâches ou de situationsqui entraîneraient de tels comportements ou performances. (Notre traduction)Tout débute par une afﬁrmation. Les concepteurs doivent s’assurer que leurs afﬁrmations (claims)s’appuient sur des items / tâches / observations qui représentent autant de preuves nécessaires pour soutenir les interprétations prévues du résultat à un test. L’argument de la preuve comprend trois parties:1. Les afﬁrmations que nous voulons faire sur les connaissances et les compé-tences des élèves.2. Les preuves observables dans le travail des élèves nécessaires pour étayer les afﬁrmations que nous voulons formuler.3. Les tâches ou situations conçues aﬁn d’obtenir les preuves requises.L’ECD repose sur un cadre conceptuel de la mesure et de l’évaluation qui articule quatre modèles: celui de l’élève, de la preuve d’apprentissage, de la tâche et enﬁn, celui de l’assemblage des informations (Mislevy & Riconscente, 2005). Les relations entre ces quatre modèles permettent d’envisager une grande diversité de situations d’évaluation et simultanément, les inférences et preuves nécessaires pour démontrer leur pertinence à tous les niveaux de la conception de l’épreuve.L’approche ECDest inutilement complexe pour les besoins d’évaluation en salle de classe. Par contre, elle peut s’avérer particulièrement pertinente pour la conception d’épreuves à grande échelle cherchant à évaluer les résultats d’appren-tissage attendus d’un programme de formation. Dans ce contexte, Huff et al.(2010) reconnaissent au modèle ECD les avantages suivants: •il aligne le programme de formation et l’examen; •il différencie une connaissance approfondie d’une compétence complexe; •il facilite l’élaboration d’épreuves équivalentes conduisant à des scores com-parables ; •il répartit la tâche d’élaboration en plusieurs «modules»: caractéristiques du domaine, de la tâche, du cadre d’évaluation, etc.; •Il est très utile pour constituer une banque d’items.2.4.1.2 LA PLANIFICATION À REBOURSLa planiﬁcation à rebours est un élément important du cadre de référence Understanding by Designdéveloppé par Wiggins et McTighe (2005) pour mieux pla-niﬁer l’évaluation. La planiﬁcation à rebours s’adresse directement aux préoccupations 6Le modèle est à ce point répandu, mais également complexe, qu’une publication est disponible sur internet pour en vulgariser l’accès : https://myweb.fsu.edu/vshute/ECD.pdf
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La construction d’un test d’acquis scolaires 39des enseignants, notamment pour développer et évaluer des compétences complexes. En effet, l’évaluation de connaissances exige bien peu de planiﬁcation en comparai-son avec celle de compétences. La planiﬁcation à rebours s’articule autour des ques-tions fondamentales suivantes: •Quelles sont les connaissances et les habiletés à cibler? •Comment savoir si l’élève a acquis les connaissances et les habiletés visées? •Comment planiﬁer l’apprentissage pour que tous les élèves apprennent?Il ne viendrait à personne l’idée d’évaluer le talent d’un joueur de tennis en se fondant uniquement sur son temps au 100 mètres course, la puissance musculaire de ses bras et son endurance cardiovasculaire à une série de tests à l’effort. Si ce sont des conditions facilitantes pour devenir un bon joueur de tennis, l’évaluation de l’ensemble de ces capacités physiques ne saurait attester adéquatement des résul-tats sportifs d’un joueur même si on admettra facilement qu’une bonne condition physique est importante. L’évaluation du talent au tennis ne saurait donc se faire en découpant et en mesurant séparément les différentes composantes de la performance du joueur. Il en va de même pour l’élève: pour évaluer correctement son apprentis-sage, il est nécessaire de placer celui-ci dans une situation d’évaluation complexe per-mettant d’évaluer sa compétence à travers une performance ou une production bien réelle. Dans le cas du joueur de tennis, jouer un véritable match est la seule condition où tout le talent du joueur pourra se manifester.L’exemple précédent fait ressortir toute l’importance de l’évaluationauthentique de performances complexes pour réellement appréhender l’apprentissage de l’élève.L’évaluation authentique permet à l’enseignant de mesurer la réussite de chacune descomposantes d’une performance complexe, mais surtout la mobilisation appropriée deces composantes et leur transfert à toute une famille de situations. De telles évaluationsnécessitent une planiﬁcation bien plus prononcée que l’évaluation des connaissances:Pour obtenir la preuve d’une véritable compréhension, il faut que nous solli-citions les jugements des apprenants lors d’une véritable performance, et pas seulement en voyant comment ils réagissent à des signaux faciles à suivre qui nécessitent simplement un rappel et une connexion. (Wiggins & McTighe, 2005, p. 155, notre traduction)Tout comme l’approche ECD, la planiﬁcation à rebours repose sur l’accumula-tion de preuves pour assoir l’évaluation scolaire sur des bases solides pour assurer la «validité des résultats», mais surtout pour assurer la «validité des apprentissages». Ceci n’exclut pas le recours à des formes plus traditionnelles d’instruments de mesure (tests, quiz, questionnaires, etc.) pour vériﬁer l’acquisition de connaissances, mais l’évaluation de l’apprentissage ne saurait s’y limiter.La planiﬁcation à rebours se concentre donc sur les productions ou perfor-mances complexes qui mettront véritablement à l’épreuve ce que l’élève a appris dans des situations authentiques. C’est dans ce contexte qu’il est possible d’interpré-ter correctement le sens de la planiﬁcation à rebours tel que résumé dans la phrase suivante: «Si le résultat souhaité est que les apprenants […] Ensuite, il est nécessaire d’avoir la preuve de la capacité de l’élève à…» (Wiggins & McTighe, p. 162, notre traduction). En privilégiant une conception de la validité axée sur des apprentissages authentiques, la planiﬁcation à rebours fera appel à des situations d’évaluation qui 
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